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Edukacyjna forma otwarta.
FilozoÞa spoïeczna Oskara Hansena 
a idea uczenia siÚ przez caïe ĝycie
Koncepcja lifelong learning zostaïa szczególnie silnie zaakcentowana w tzw. Raporcie 
Delorsa, przygotowanym blisko 20 lat temu na zlecenie ONZ. Raport zawiera wiele wska-
zówek dotyczÈcych edukacji w XXI wieku, ze szczególnym naciskiem poïoĝonym 
na edukacjÚ przez caïe ĝycie. Zdaniem autorów Raportu edukacja czïowieka powinna byÊ 
pojmowana jako proces ciÈgïy, otwarty i zmienny, dostosowujÈcy siÚ 
do okreĂlonych potrzeb, wynikajÈcych z rozwoju czïowieka.
Celem artykuïu jest powiÈzanie idei uczenia siÚ przez caïe ĝycie z zaïoĝeniami Formy 
Otwartej, stanowiÈcymi podstawÚ ÞlozoÞi spoïecznej Oskara Hansena. Rozszerzenie 
perspektywy patrzenia na edukacjÚ – jako instytucjonalnÈ i pozainstytucjonalnÈ struk-
turÚ – oraz na uczenie siÚ czïowieka o zaïoĝeniach Formy Otwartej i Formy ZamkniÚtej 
Hansena jest szansÈ na lepsze zrozumienie znaczenia idei uczenia siÚ przez caïe ĝycie 
w warunkach nieustajÈcej zmiany spoïecznej.
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Czy „byÊ albo nie byÊ” zaleĝy dziĂ od „Hamleta”?
Boimy siÚ decyzji pobieranych za nas.
Nie ufamy sobie wzajemnie.
Forma zamkniÚta 
– decyzja powziÚta za mnie – 
stojÚ obok akcji.
Oskar Hansen (2005)
Na poczÈtku lat dziewiÚÊdziesiÈtych, wskutek ogromnych przemian spoïecznych i ge-
opolitycznych wywoïanych upadkiem ĝelaznej kurtyny, wïadze ONZ postanowiïy powoïaÊ 
MiÚdzynarodowÈ KomisjÚ ds. Edukacji przy UNESCO, która w 1993 roku oÞcjalnie rozpo-
czÚïa swojÈ dziaïalnoĂÊ. Jej zadaniem miaïo byÊ opracowanie wizji edukacji dla caïego 
Ăwiata na nadchodzÈcy XXI wiek. 
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Efektem prac Komisji byï raport Edukacja – jest w niej ukryty skarb1, znany potocznie 
pod nazwÈ Raport Delorsa2, odwoïujÈcÈ siÚ do nazwiska Jacques’a Delorsa, przewodni-
czÈcego Komisji3. Do tej pory, pomimo upïywu dwudziestu lat, jest to jeden z najwaĝniej-
szych, najciekawszych, najdonioĂlejszych dokumentów opisujÈcych zadania edukacji we 
wspóïczesnym Ăwiecie. 
Raport otwiera wstÚp napisany przez Jacques’a Delorsa, w którym ukierunkowuje on 
czytelnika w kontekĂcie odbioru pozostaïych czÚĂci dokumentu, a niektóre – uĝyte we 
wstÚpie – metaforyczne ujÚcia tematu sÈ powielane i przetwarzane na kolejnych stronach, 
jak chociaĝby sïynne juĝ przyrównanie edukacji do klucza. Delors pisze bowiem: „Kon-
cepcja edukacji przez caïe ĝycie jawi siÚ jako klucz do bram XXI wieku. Wykracza poza 
tradycyjny podziaï na edukacjÚ wstÚpnÈ i edukacjÚ ustawicznÈ. Jest odpowiedziÈ na wy-
zwania szybko zmieniajÈcego siÚ Ăwiata, choÊ stwierdzenie to nie jest nowe” (Delors 1998, 
s. 17). Brama i klucz do niej, który kaĝdy z ludzi musi sobie wytworzyÊ, a od jego zaanga-
ĝowania zaleĝy to, czy uchyli bramÚ do nowego Ăwiata tylko odrobinÚ, czy teĝ otworzy jÈ 
na oĂcieĝ, sÈ motywem przewodnim caïego raportu. Wedïug innej, uĝytej przez Delorsa, 
juĝ nie Ălusarskiej, a marynistycznej metafory: „[…] edukacja jest niejako zobowiÈzana do 
dostarczenia mapy zïoĝonego i wiecznie niespokojnego Ăwiata i busoli umoĝliwiajÈcej po 
nim ĝeglugÚ” (Delors 1998, s. 85).
Jednak najwaĝniejszym hasïem przewodnim Raportu jest nie klucz, brama czy buso-
la, a koncepcja lifelong leraning, idealnie wpisujÈca siÚ w wymogi wspóïczesnego Ăwiata 
i nieustannÈ zmianÚ, poniewaĝ: „[…] czas nauki obejmuje caïe ĝycie, a wszystkie rodzaje 
wiedzy przenikajÈ siÚ i wzbogacajÈ wzajemnie” (Delors 1998, s. 100). Ta niezwykle waĝna 
konstatacja, zawarta juĝ na samym poczÈtku dokumentu, dotyczy nie tylko tego, ĝe life-
long learning to jedynie (co wynika z nazwy) uczenie siÚ przez caïe ĝycie czïowieka, ale 
równieĝ, a moĝe przede wszystkim, korzystanie z róĝnych ěródeï wiedzy, nie tylko z tych, 
które sÈ wpisane w zamkniÚtÈ formÚ edukacji formalnej.
Caïy Raport, wspóïtworzony przez kilkunastu wybitnych pedagogów, myĂlicieli i polity-
ków-reformatorów (w tym przez prof. Bronisïawa Geremka) opiera siÚ na pewnej bïyskotliwej 
idei, u podstaw której leĝy stworzenie – dziÚki nowoczesnemu wymiarowi edukacji – nowego 
Ăwiata, a raczej nowych ludzi, na których ten Ăwiat bÚdzie oparty. CzytajÈc Raport Delorsa, 
moĝna odnieĂÊ wraĝenie, ĝe jego twórcy gïÚboko wierzÈ w to, ĝe ludzie w przyszïoĂci bÚdÈ 
lepsi, równieĝ, a moĝe przede wszystkim dziÚki temu, ĝe bÚdÈ uczyÊ siÚ przez caïe ĝycie. 
1  Oryginalny tytuï raportu: Learning: The Treasure Within. Report to UNESCO of the International Commission on Edu-
cation for the Twenty-Þrst Century (UNESCO Publishing, Paris 1993). Pierwsza czÚĂÊ nazwy: Learning: The Treasure Within 
w polskim wydaniu raportu (Stowarzyszenie OĂwiatowców Polskich, Warszawa 1998) zostaïa przetïumaczona przez Wiktora 
Rabczuka jako Edukacja – jest w niej ukryty skarb i takie tïumaczenie jest powszechnie uĝywane i akceptowane (zob. Delors 
1998). Niemniej warto zwróciÊ uwagÚ na tïumaczenie pierwszej czÚĂci nazwy zawarte w artykule Doroty Bis, Uczenie siÚ – 
nasz ukryty skarb, które ma równie interesujÈce nacechowanie poznawcze (zob. Bis 2012, s. 13–39).
2  Jacques Delors, In’am Al Mufti, Isao Amagi, Roberto Carneiro, Fay Chung, Bronisïaw Geremek, William Gorham, Alek-
sandra Kornhauser, Michael Manley, Marisela Padron Quero, Marie-Angelique Savane, Karan Singh, Rodolfo Stavenhagen, 
Myong Won Suhr, Zhou Nanzhao, Learning: The Treasure Within. Report to UNESCO of the International Commission on 
Education for the Twenty-Þrst Century, UNESCO Publishing, Paris 1993.
3  Naleĝy pamiÚtaÊ, ĝe nazwa Raport Delorsa jest umowna, odnosi siÚ w tej publikacji do raportu dziaïajÈcej pod auspi-
cjami UNESCO MiÚdzynarodowej Komisji ds. Edukacji dla XXI wieku pt. Edukacja – jest w niej ukryty skarb. To zastrzeĝenie 
jest o tyle waĝne, ĝe np. dla ekonomistów nazwa Raport Delorsa bÚdzie siÚ kojarzyïa z Report on Economic and Monetary 
Union in the European Community, opracowanym w 1989 roku.
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Przy czym autorzy omawianego dokumentu zwracajÈ uwagÚ na dwa, wyrastajÈce 
wprawdzie z innych korzeni, niemniej splatajÈce siÚ w perspektywie ĝycia czïowieka, ele-
menty. Pierwszy z nich to edukacja formalna, z wyraěnym akcentem poïoĝonym na wy-
ksztaïcenie podstawowe, które powinno odznaczaÊ siÚ szczególnie wysokÈ jakoĂciÈ, sta-
nowiÈc fundament do dalszych dziaïañ przynaleĝnych ĝyciu ludzkiemu, ekstrapolowanych 
nastÚpnie na caïÈ strukturÚ spoïecznÈ. Wiedza zdobyta w tym czasie ma byÊ „paszportem 
do ĝycia” (Delors 1998, s. 79), „glejtem”, który pozwoli jednostce na Ăwiadomy i nieogra-
niczony rozwój w przyszïoĂci. BÚdzie stanowiÊ bazÚ, od której jednostka siÚ odbije, w celu 
skorzystania z innych form ksztaïcenia, dostosowania siÚ do zmieniajÈcego siÚ Ăwiata 
(Delors 1998, s. 85). Drugi element to ksztaïcenie w ramach edukacji nieformalnej i po-
zaformalnej poprzez budowanie indywidualnego, choÊ umocowanego spoïecznie Ăwiata 
wiedzy – wygodnego, wïasnego i elastycznego.
PrzenikajÈca przez treĂci zawarte w Raporcie Delorsa wiara w czïowieka, zachÚta do 
dÈĝenia bycia lepszym w ujÚciu jednostkowym i spoïecznym, rozumienie tych dÈĝeñ w ra-
mach utopii pojmowanej jako ideaï, a takĝe wyróĝnienie, choÊ nie wprost, formy zamkniÚ-
tej, podstawowej, formalnej edukacji oraz wskazanie na niezwykle waĝnÈ rolÚ edukacji 
otwartej, pozaszkolnej, pozaformalnej i nieformalnej, nieuchronnie przywodzi na myĂl Þlo-
zoÞÚ Oskara N. Hansena4, twórcy niezwykïej, architektonicznej Formy Otwartej, która „[…] 
ufa czïowiekowi, pozostawia mu miejsce do decydowania, zaprasza do dyskusji. Daje od-
powiedzi przez stawianie pytañ. Jest dowodem spoïecznego postÚpu” (Springer 2011, 
s. 239). A przede wszystkim jest efektem wiary Hansena w ludzi, ich dobro i wrodzonÈ 
chÚÊ rozwoju, ksztaïtowania swojego indywidualnego Ăwiata zgodnie z wïasnymi potrze-
bami, w odwoïaniu do, a nie w opozycji do dotychczasowych doĂwiadczeñ, wypïywajÈ-
cych z formalnej Formy ZamkniÚtej.
WykorzystujÈc to, ĝe Raport Delorsa utkany jest z sieci metafor, ja równieĝ pozwolÚ 
sobie na metaforÚ i opierajÈc siÚ na spoïecznej ÞlozoÞi Hansena, nazwÚ ideÚ, koncep-
cjÚ uczenia siÚ przez caïe ĝycie, EdukacyjnÈ FormÈ OtwartÈ, która daje czïowiekowi wol-
noĂÊ, nie zamyka go, pozwala mu siÚ rozwijaÊ, dopuszcza wïasne interpretacje, wspiera. 
Jest szansÈ. Przy jednoczesnym zastrzeĝeniu, ĝe jest to coĂ innego niĝ potocznie przyjÚ-
te rozumienie „edukacji otwartej” (open education) jako otwartego dostÚpu do okreĂlo-
nych ěródeï wiedzy w ramach dziaïania Open Educational Resources (por. Downes 2007, 
s. 29–44) czy teĝ sformalizowanych dziaïañ instytucji, jak np. róĝnego rodzaju open univer-
sities. Edukacyjna Forma Otwarta to stan umysïu, przyjÚta postawa, ÞlozoÞa ĝycia, wpisu-
jÈca siÚ czy teĝ wypeïniajÈca ideÚ lifelong learning.
FilozoÞa Formy Otwartej stworzona przez Oskara Hansena5 opieraïa siÚ na stworze-
niu nowego, organicznego sposobu myĂlenia o przestrzeni. Jednak zaïoĝenia ÞlozoÞczne 
4  Oskar Hansen naleĝy do grona najwybitniejszych architektów polskich. Pomimo wielu wspaniaïych idei, inspirujÈcych 
architektów na caïym Ăwiecie, takich jak koncepcja Formy Otwartej czy teoria Linearnego Systemu CiÈgïego, niewiele z jego 
projektów zostaïo zrealizowanych. Do najbardziej znanych projektów Hansena, które tworzyï wspólnie ze swojÈ ĝonÈ ZoÞÈ, 
naleĝy zaliczyÊ: osiedle Rakowiec WSM w Warszawie, osiedle im. J. Sïowackiego LSM w Lublinie czy osiedle Przyczóïek 
Grochowski w Warszawie. Ta ostatnia realizacja znana jest gïównie z tego, ĝe budynek zaprojektowany przez Hansenów jest 
najdïuĝszym w Polsce i drugim w Europie najdïuĝszym budynkiem mieszkalnym.
5  PojÚcia Forma Otwarta i Forma ZamkniÚta wprowadziï do sztuki jako pierwszy Heinrich Wolfßin na oznaczenia przeciw-
stawnych, formalnych cech sztuki (por. Wolfßin 1962), natomiast, jak przyznaje sam Oskar Hansen: „Sformuïowaïem pojÚcia 
FZ i FO, zanim poznaïem deÞnicje Wolfßina. StÈd pochodzi zasadnicza róĝnica w obszarze zjawisk, do których ja tÚ deÞnicje 
odnoszÚ” (Hansen 2005, s. 28). 
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Hansenowskiej Formy Otwartej nie odnoszÈ siÚ, jak czÚsto naiwnie siÚ uwaĝa, tylko do ar-
chitektury. Naleĝy je ujmowaÊ w szerszej perspektywie i transponowaÊ na inne formy ludz-
kiej dziaïalnoĂci i spoïecznego funkcjonowania. Sam Hansen, przedstawiajÈc zaïoĝenia 
swojej teorii, przewidywaï, ĝe Forma Otwarta „[…] stworzy […] poczucie potrzeby kaĝdego 
z nas, pomoĝe nam okreĂliÊ siÚ i odnaleěÊ w przestrzeni i czasie, w którym ĝyjemy. […] 
stanie siÚ zjawiskiem wielowarstwowym, ciÈgle ĝywym” (Hansen 2009, s. 12). 
Hansen, w swojej wizji patrzenia na architekturÚ, nazywa FormÈ ZamkniÚtÈ to, co two-
rzyli architekci do naszych czasów – budynki czy inne formy architektoniczne niespeïniajÈ-
ce wspóïczesnych wymagañ, wykazujÈce bezsilnoĂÊ wobec potrzeb ludzi i stajÈce siÚ juĝ 
w momencie powstania antykami lub co równie zamykajÈce – pomnikami swoich twórców 
(Hansen 2009, s. 11–12). Forma ZamkniÚta, jak dowodzi Hansen, nie uwzglÚdnia rozwoju 
czïowieka, nie pozwala mu na zmiany, a w momencie ukoñczenia, zamkniÚcia, staje siÚ 
przestarzaïa, uniemoĝliwia dodanie nowych komponentów wynikajÈcych z rozwoju czïo-
wieka i spoïecznych zmian. W zwiÈzku z tym do architektury trzeba podejĂÊ w taki sposób, 
ĝeby tworzyÊ formy ĝywe, odpowiadajÈce na ludzkie potrzeby, tym bardziej ĝe: „Forma 
Otwarta nie jest wyïÈcznie spekulatywnym wynalazkiem naszych czasów. Jest przede 
wszystkim wnioskiem poobserwacyjnym ukïadów istniejÈcych” (Hansen 2009, s. 13).
Tym samym Forma Otwarta doskonale wpisuje siÚ w wizjÚ nowoczesnego ksztaïcenia 
czy teĝ w szerszym ujÚciu – uczenia siÚ. FormÈ ZamkniÚtÈ, z perspektywy Hansenow-
skiej ÞlozoÞi spoïecznej, jest czÚsto mocno skostniaïy system szkolny, w ramach którego 
otrzymujemy wiedzÚ, która zamyka nas na zmianÚ i tym samym ogranicza. Przykïadem 
moĝe byÊ tu forma ksztaïcenia w systemie testowym „pod klucz”, interpretacje wierszy 
w aspekcie zadania „co poeta miaï na myĂli?” czy analiza zjawisk historycznych z jed-
nej, wynikajÈcej z poglÈdów nauczyciela perspektywy. Przy czym FormÈ ZamkniÚtÈ nie 
jest edukacja szkolna, formalna w ogóle, jako baza zdobycia wyksztaïcenia, ustanowiona 
i uprawomocniona (do pewnego stopnia nawet obowiÈzkowa) forma ksztaïcenia, a jej cha-
rakter. Uczenie siÚ w ramach edukacji formalnej, która daje uczniom potencjaï do rozwoju, 
otwiera przed nimi nowe horyzonty, pobudza do myĂlenia, skïania do reßeksji – wpisuje siÚ 
w ideÚ Formy Otwartej. Bowiem Forma ZamkniÚta opisywana przez Hansena jako sztuka 
przemocy ma charakter dogmatyczny, centryczny, oparty na niezmiennoĂci ukïadów, któ-
ra moĝe siÚ objawiÊ m.in. tym, ĝe w szkole panuje patriarchalne, niemalĝe przemocowe 
podporzÈdkowanie ucznia nauczycielowi. JednoczeĂnie w przypadku Formy ZamkniÚtej 
juĝ nawet po skoñczeniu edukacji formalnej, niezaleĝnie od jej poziomu, jesteĂmy czÚsto 
ograniczeni w formie rozwoju produktami hierarchicznego i autorytarnego procesu szkol-
nego, który nierzadko zabiï w nas chÚÊ dalszego ksztaïcenia i wpoiï w nas przekonanie, 
ĝe juĝ nigdy nie bÚdziemy musieli siÚ ksztaïciÊ. Tymczasem „[…] nasz problem polega 
na tym, ĝe dziÚki postÚpom techniki ĝyjemy w Ăwiecie coraz bardziej niestabilnym i coraz 
mniej zaleĝnym od naszej kontroli” (Skrzypek 2009, s. 274). I dlatego, ĝeby móc podÈĝaÊ 
za zmianami i próbowaÊ kontrolowaÊ nasze ĝycie, musimy ciÈgle poszerzaÊ naszÈ wiedzÚ. 
Dlatego teĝ zastosowanie Formy Otwartej – rozumianej jako sposób realizacji ksztaï-
cenia – w edukacji jest koniecznoĂciÈ, cechuje jÈ bowiem „relatywizm, przeksztaïcalnoĂÊ 
oraz wspóïpartnerstwo demokratycznych i egalitarnych struktur zdecentralizowanych” 
(Semeniuk 2012, s. 38). StÈd coraz wiÚksza popularnoĂÊ innych form edukacji – poza-
formalnej i nieformalnej, a takĝe powiÚkszenia oferty edukacji formalnej, stanowiÈcej nie 
caïoĂÊ, a podstawÚ do dalszego, otwartego, caïoĝyciowego ksztaïcenia. Tym bardziej ĝe 
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zgodnie z postulatem Hansena nie naleĝy burzyÊ tego, co stare, tylko zbudowaÊ harmonij-
ne przejĂcie z ukïadu istniejÈcego do nowego (por. Hansen 2005). 
W pewnego rodzaju manifeĂcie Formy Otwartej, opublikowanym przez Hansena 
w Strukturach w 1960 roku6, architekt zawarï piÚÊ spostrzeĝeñ odnoszÈcych siÚ do dotych-
czasowej architektury, wskazujÈcych na jej ograniczenie, ukierunkowujÈc tym samym spo-
sób myĂlenia o architekturze w ramach idei Formy Otwartej. Trzy z nich doskonale opisujÈ 
nastawionÈ na dogmatycznoĂÊ edukacjÚ formalnÈ, dlatego teĝ pozwolÚ sobie wykorzy-
staÊ spostrzeĝenia Hansena i uĝyÊ ich do opisu tej formy edukacji, dokonujÈc drobnego, 
kosmetycznego zabiegu interpretacyjnego, zamieniajÈc sïowo „architektura” okreĂleniem 
„edukacja formalna”, a sïowo „mieszkaniec” sïowem „uczeñ”. A zatem z rozwaĝañ Hanse-
na (2009, s. 14) wynika, iĝ dotychczasowa edukacja formalna (Forma ZamkniÚta):
1. Jako Forma ZamkniÚta nie przyjmuje zmian ĝycia, nierzadko dezaktualizuje siÚ, zanim 
zostanie zrealizowana.
2. Nie uwzglÚdnia szeroko psychiki ucznia, jest czÚsto niehumanistyczna.
3. Zaprzepaszcza Ărodki Þnansowe.
Ograniczenia Formy ZamkniÚtej odnoszÈ siÚ doskonale równieĝ do skostniaïych sys-
temów edukacji szkolnej. Przy czym naleĝy podkreĂliÊ, ĝe Forma ZamkniÚta, czyli pro-
wadzona w przemocowy sposób edukacja formalna, choÊ jest przeciwieñstwem, to nie 
stanowi opozycji do Formy Otwartej, czyli edukacji nieformalnej i pozaformalnej. Realizo-
wana zgodnie z zaïoĝeniami twórców Raportu Delorsa i Hansenowskiej ÞlozoÞi m a stano-
wiÊ podporÚ, fundament i wyposaĝaÊ ucznia, czïowieka w narzÚdzia pozwalajÈce mu na 
eksploracjÚ Ăwiata w jego otwartej formie, rozbudzaÊ w nim ciekawoĂÊ, uczyÊ go tego, jak 
siÚ uczyÊ efektywniej. 
W rozumieniu Formy Otwartej jako idei ÞlozoÞcznej zorientowanej nie tylko na architek-
turÚ, ale równieĝ na inne spoïeczne formy dziaïania, myĂlenia i tworzenia waĝne jest nie-
ograniczanie jej w deÞnicji. W innym wypadku wpadniemy w puïapkÚ Formy ZamkniÚtej. 
Jak podkreĂla Marcin Skrzypek: „W ramach Formy Otwartej warto jedynie wskazaÊ na jej 
relacyjny charakter: jest ona tym, czym demokracja wobec autorytaryzmu, proces wobec 
dzieïa, »byÊ« wobec »mieÊ«, dialog wobec dogmatu i czytanie wobec ksiÈĝki” (Skrzypek 
2009, s. 262). Przy czym dalej precyzuje: „CoĂ moĝe byÊ FormÈ OtwartÈ wobec jednego 
zjawiska, a ZamkniÚtÈ wobec drugiego. ¿ywe drzewo jest FormÈ OtwartÈ wobec rzeěby 
drzewo przedstawiajÈcej, a juĝ park francuski – choÊ ĝywy – bÚdzie FormÈ ZamkniÚtÈ wo-
bec ogrodu, którego opiekun szanuje samosiejki i lubi zmieniaÊ ukïad rabatek” (Skrzypek 
2009, s. 262).
Warto takĝe spojrzeÊ na te dwa rodzaje form z perspektywy relacji wïadzy, gdzie Forma 
ZamkniÚta ma charakter dominacji, a Forma Otwarta – charakter demokracji (por. Skrzy-
pek 2009, s. 264). Inna perspektywa, juĝ wspominana przeze mnie, to przyrównanie Formy 
ZamkniÚtej do patriarchatu, a Formy Otwartej do matriarchatu z naczelnÈ zasadÈ równoĂci 
i moĝliwoĂci przystosowania, kreacji, ĝeby dziÚki tak stworzonej perspektywie móc byÊ 
przygotowanym na odnalezienie siÚ w nowych okolicznoĂciach w ramach zmieniajÈcej siÚ 
rzeczywistoĂci.
I tak jak nie ma jedynej interpretacji faktów historycznych, jedynej sïusznej interpretacji 
wiersza, jedynej drogi rozwiÈzania zadania matematycznego, tak nie ma jedynej, wïaĂci-
6  Po raz pierwszy Oskar Hansen zaïoĝenia Formy Otwartej przedstawiï w 1959 roku na zjeědzie Congres International 
d’Architecture Moderne w Otterlo.
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wej, poprawnej, mÈdrej Ăcieĝki ksztaïcenia, obwarowanej ramami czasowymi czy myĂlo-
wymi, wyraĝajÈcej siÚ w okreĂleniu „od-do”. Forma Otwarta w edukacji, znajdujÈca choÊ 
nieĂwiadomie swoje odbicie w dokumentach, strategiach i zaleceniach rzÈdów pañstw, 
pozarzÈdowych stowarzyszeñ czy ekspertów w odniesieniu do idei uczenia siÚ przez caïe 
ĝycie, stanowi dialog, który prowadzimy sami ze sobÈ, decydujÈc o naszym ĝyciu. 
O ile Forma Otwarta w architekturze nie doczekaïa siÚ zbyt wielu realizacji, o tyle idea 
Formy Otwartej w edukacji zawarta m.in. – zapewne niezamierzenie – w Raporcie Delorsa, 
powinna stanowiÊ odniesienie do wiÚkszoĂci nowoczesnych, otwartych systemów eduka-
cyjnych w wielu pañstwach Ăwiata i sïuĝyÊ jednostkom do kreowania wïasnej przestrzeni 
w zakresie wiedzy i ksztaïcenia.
Edukacyjna Forma Otwarta w wydaniu jednostkowym powinna skupiÊ siÚ nie na po-
siadaniu wiedzy, a na chÚci poznawania i dowiadywania siÚ nowych rzeczy, ksztaïtowania 
siebie, elastycznoĂci, podmiotowoĂci i autentycznoĂci. W odniesieniu do spoïeczeñstwa 
powinna uwzglÚdniaÊ Ărodowiskowe zmiany, odczuwane szczególnie na rynku pracy, 
umacniaÊ poczucie równoĂci oraz dziÚki wiedzy ograniczaÊ konßikty bÚdÈce wynikiem 
niezrozumienia i braku akceptacji dla Innego.
Autorzy raportu Edukacja – jest w niej ukryty skarb wyróĝnili cztery Þlary edukacji:
1. UczyÊ siÚ, aby wiedzieÊ.
2. UczyÊ siÚ, aby ĝyÊ wspólnie z innymi.
3. UczyÊ siÚ, aby byÊ.
4. UczyÊ siÚ, aby dziaïaÊ.
Filary te byïy wszechstronnie analizowane przez wielu wybitnych autorów. Chciaïbym 
zwróciÊ uwagÚ na kilka szczególnych odniesieñ nie wprost w ramach kaĝdego z wymienio-
nych Þlarów, stanowiÈcych kamienie milowe w myĂleniu o edukacji w XXI wieku, do ÞlozoÞi 
Formy Otwartej. 
W ramach Þlaru „UczyÊ siÚ, aby wiedzieÊ” kluczowÈ sprawÈ jest dostrzeĝenie faktu, 
ĝe iloĂÊ informacji jest tak duĝa, ĝe nie sposób nauczyÊ siÚ wszystkiego, w zwiÈzku z tym 
szkoïy, szczególnie na poziomie Ărednim i wyĝszym, powinny zrezygnowaÊ z pomysïu 
wszechstronnoĂci, zostawiajÈc to ksztaïceniu podstawowemu, i skupiÊ siÚ na wyposaĝe-
niu uczniów i studentów „w narzÚdzia, pojÚcia i sposoby odniesieñ, adekwatnie do postÚ-
pu wiedzy i paradygmatów epoki” (Delors 1998, s. 87).
Tym samym nastawione na specjalizacjÚ szkoïy Ărednie i wyĝsze majÈ uczyÊ tego, 
jak i gdzie szukaÊ informacji, przy szczególnym zwróceniu uwagi na Êwiczenia pamiÚci, 
a takĝe rozwijanie kultury ogólnej, bardzo waĝnej w aspekcie kolejnego wymienionego 
przez KomisjÚ Þlaru „UczyÊ siÚ, aby ĝyÊ wspólnie z innymi”. ZnajomoĂÊ kultury, obycza-
jów, tradycji innych grup spoïecznych uczy tolerancji i uwraĝliwia na Innego, pozwalajÈc 
na bezprzemocowe funkcjonowanie ludzi obok siebie oraz realizowanie wspólnych, ogól-
nogrupowych czy ogólnopañstwowych celów. A „rozwijanie tej postawy empatii w szkole 
owocuje prospoïecznym zachowaniem przez caïe ĝycie” (Delors 1998, s. 94).
Wzrost empatii, zdaniem autorów Raportu Delorsa, jest wprost proporcjonalny do umie-
jÚtnoĂci rozïadowywania napiÚÊ i odwrotnie proporcjonalny do wzrostu sytuacji przemoco-
wych czy konßiktowych w szkole i w dorosïym ĝyciu. Tym samym edukacja przyczynia siÚ 
do rozwoju czïowieka zarówno w kategoriach zdobytej wiedzy, jak równieĝ w odniesieniu 
do, jakkolwiek górnolotnie to brzmi, czïowieczeñstwa. Ta rola edukacji zostaïa uchwycona 
przez KomisjÚ w ramach czwartego Þlaru „UczyÊ siÚ, aby byÊ”. Autorzy Raportu wskazujÈ, 
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ĝe wïaĂciwie realizowana edukacja prowadzi do caïoĂciowego rozwoju jednostki, ksztaïtu-
jÈc jej umysï i ciaïo, inteligencjÚ, wraĝliwoĂÊ, poczucie estetyki, osobistÈ odpowiedzialnoĂÊ 
oraz duchowoĂÊ (Delors 1998, s. 95). A kaĝdy czïowiek powinien byÊ zdolny „[…] w szcze-
gólnoĂci dziÚki otrzymanej w mïodoĂci edukacji, ksztaïtowaÊ samodzielne i krytyczne my-
Ălenie oraz wypracowywaÊ niezaleĝnoĂÊ sÈdów, aby samemu decydowaÊ o sïusznoĂci 
podejmowanych dziaïañ w róĝnych okolicznoĂciach ĝycia” (Delors 1998, s. 95).
JednÈ z najwaĝniejszych „okolicznoĂci ĝycia” czïowieka jest praca zawodowa i prze-
bieg kariery zawodowej, stanowiÈcy próbÚ wykorzystania w praktyce wiedzy, którÈ uczeñ, 
student zdobyï w szkole. Ten aspekt edukacyjny zostaï zawarty w czwartym, wyróĝnio-
nym Þlarze edukacji „UczyÊ siÚ, aby dziaïaÊ”. Przy czym okreĂlenie to traci lub teĝ stra-
ciïo „[…] dotychczasowe znaczenie przygotowania danej jednostki do wykonywania 
ĂciĂle okreĂlonego materialnego zadania, zwiÈzanego z wytwarzaniem jakiejĂ rzeczy” 
(Delors 1998, s. 89).
Jednakowo duĝÈ rolÚ w ksztaïceniu zawodowym czïowieka odgrywajÈ kwaliÞkacje, jak 
i kompetencje. CiÈgle jeszcze wĂród wielu ludzi pokutuje „[…] przekonanie, ĝe skoñcze-
nie danej szkoïy, a co za tym idzie uzyskanie pracy i wzglÚdnej stabilnoĂci Þnansowej 
pozwoli im na zamkniÚcie raz na zawsze etapu edukacji i rozpoczÚcie Ăcieĝki kariery, na 
której czekajÈ ich same sukcesy” (Sobierajski 2013, s. 13). Tacy ludzie sÈ byÊ moĝe luděmi 
wykwaliÞkowanymi, ale ĝadnÈ miarÈ nie sÈ luděmi kompetentnymi, mogÈcymi decydowaÊ 
o innych, odpowiedzialnymi, potraÞÈcymi efektywnie komunikowaÊ siÚ z innymi, pracowaÊ 
w zespole oraz podejmujÈcymi inicjatywy (zob. Furmanek 2009, s. 199). Aspekt kompe-
tencji speïnia jeszcze jednÈ, waĝnÈ dla Komisji kwestiÚ wyrównywania szans w edukacji, 
poniewaĝ maïe kompetencje formalne nie wykluczajÈ wysoko rozwiniÚtych kompeten-
cji, poniewaĝ „intuicja, wyczucie, osÈd, umiejÚtnoĂÊ jednoczenia zespoïu to zalety, któ-
re nie sÈ zarezerwowane wyïÈcznie dla osób z najwyĝszymi kwaliÞkacjami formalnymi” 
(Delors 1998, s. 91).
Budowanie nowoczesnych systemów edukacyjnych na wskazanych przez KomisjÚ 
czterech Þlarach pozwoli, zdaniem autorów Raportu, na stworzenie solidnej konstrukcji, 
która – w zaleĝnoĂci od potrzeb kaĝdego czïowieka, z uwzglÚdnieniem norm spoïecznych, 
a takĝe oczekiwañ rynku pracy, przy akceptacji jego wïasnych moĝliwoĂci psychorucho-
wych, wyznawanych wartoĂci, uzyskanych w ramach edukacji formalnej kwaliÞkacji, wro-
dzonych, nauczonych i rozwiniÚtych kompetencji, nieustajÈcej chÚci uczenia siÚ w ramach 
organicznie nacechowanej ÞlozoÞi Formy Otwartej – umoĝliwi mu na godne funkcjonowa-
nie w dynamicznie zmieniajÈcym siÚ spoïeczeñstwie. Naleĝy jednoczeĂnie pamiÚtaÊ, ĝe: 
„[…] tradycyjny podziaï egzystencji na odrÚbne okresy – okres dzieciñstwa i mïodoĂci, 
przeznaczony na edukacjÚ szkolnÈ, okres dziaïalnoĂci zawodowej, okres emerytury – nie 
odpowiada realiom ĝycia wspóïczesnego i tym bardziej wymaganiom przyszïoĂci. Nikt dziĂ 
nie moĝe spodziewaÊ siÚ, ĝe zgromadzi w swojej mïodoĂci podstawowy zasób wiedzy, 
który wystarczy na caïe ĝycie, poniewaĝ szybka ewolucja Ăwiata stwarza potrzebÚ ciÈgïego 
aktualizowania wiedzy […]” (Delors 1998, s. 99).
Edukacyjna Forma Otwarta jako metafora uczenia siÚ przez caïe ĝycie nabiera mocy. 
Hansen i Delors wierzyli, ĝe z biegiem lat ludzie bÚdÈ coraz lepsi. Trudno oceniÊ, czy tak jest 
w istocie. Waĝne, ĝeby dziÚki moĝliwoĂciom, jakie otwiera przed nimi ÞlozoÞa Edukacyjnej 
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